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Alberto Camacha Ríos * 
El presente escrito, fruto de un esfuerzo historiográfico, plantea un enfoque integrado a 
una metodología que involucra diversas variables (sociales, culturales e institucionales), a 
través de lo cual es posible analizar las condiciones que propiciaron flujos de difusión de 
conocimientos matemáticos que se enviaron de Europa para ser diseminados a los colegios 
mexicanos, principalmente aquellos colocados entre los siglos XVIII y XIX, como el colegio de 
San Ddefonso y la Escuela Nacional Preparatoria. Cada sección del trabajo confiere ele-
mentos que configuran redes de conocimiento histórico suficientes para llenar, en este con-
texto, espacios que no han sido abordados. En general, es una breve aportación que matiza 
algunas pinceladas de nuestra tradición de enseñanza y puede servir como punto de parti-
da para aquellos que se interesan por los problemas en la didáctica de la matemática, sobre 
todo en el diseño de Situaciones de Aprendizaje que minimizan las dificultades de ense-
ñanza de conceptos de la matemática en el salón de clase. Ofrece, además, elementos para 
profundizar en las componentes epistemológicas y conceptuales de la didáctica del cálculo 
diferencial y traduce algunos hechos históricos que pueden ser importantes para investi-
gadores de diversas disciplinas. 
Ce document est le truit d'un effort historwgraphique qui suit une approche intégrée dans une 
méthodologie qui implique plusieurs variables sociales, culturelles et institutwnnelles, grace 
a laquelle il est possible d'analyser les conditions qui ont favorisé des flux de diffuswn de con-
naissances mathématiques envoyées d'Europe pour etre diffusées dans les colleges mexi-
cains, notamment ceux que ['on situe entre les XVIHeme et XIXeme siecles, comme le College San 
l[defonso et l'École Natronale Préparatoire. Chaque chapitre décrit des éléments inédits qui 
forment des réseaux de connaissances historiques permettant, dans ce contexte, de combler 
les lacunes encorejamais abordées.ll s'agit, d'une maniere générale, d'une breve contribu-
tion qui nuance certains traits de notre tradition de l'enseignement et qui peut servir de 
point de départ a ceux qui s'intéressent aux problemes posés par la didactique de la mathé-
matique, particulierement dans le domaine de la conceptwn de situations d'apprentissage qui 
minimisent les problemes de l'enseignement des concepts mathématiques dans une salle de 
classe. Ce travail offre, en outre, des éléments permettant d'approfondir les composantes 
épistémologiques et conceptuelles de la didactique du calcul différentiel et traduit certains faits 
historiques qui peuvent etre importants pour les chercheurs de diverses disciplines. 
Introducción 
El objetivo central del estudio es analizar las condiciones que propicia-
ron los procesos de difusión de los conocimientos matemáticos que, desde 
Europa, se enviaron para su diseminación a los colegios mexicanos del 
siglo XIX, los propios saberes y sus implicaciones en la enseñanza deci-
monónica. 
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Antes de presentar los aspectos fundamentales de la metodología de 
investigación quisiéramos mostrar brevemente tres corrientes de difusión 
que resumen los desarrollos que permearon los conocimientos en los 
colegios mexicanos y que forman parte de este trabajo. 
A mediados del siglo XIX (1842) se advierte un proceso de difusión de 
conocimientos elementales emitido desde de España y Francia hacia los 
colegios preparatorios del país, principalmente el de San Ildefonso. Otro 
proceso similar fue propiciado desde finales del siglo XVIII por grupos de 
intelectuales mexicanos y políticos, conservadores y liberales, cuya 
influencia quedó sujeta a la enseñanza del cálculo diferencial e integral 
en el Seminario de Minería. Finalmente, aparece un flujo de conoci-
mientos enciclopédicos avanzados, importados de Francia, los cuales 
serían adoptados por intelectuales mexicanos y su trascendencia peda-
gógica colocada en la Escuela Nacional Preparatoria a partir de 1867. 
Estos procesos, a pesar de su importancia social e histórica, no han dado 
lugar a que los historiadores de la ciencia, sociólogos, o historiadores de 
la enseñanza de la matemática, se hayan interesado por analizarlos. 
En los tres casos, se impone la imagen de comunidades de intelectua-
les (profesores, políticos, filósofos, sabios, entre otros) particularmente acti-
vos, numerosos y heterogéneos condicionados, en ocasiones, por los acon-
tecimientos políticos y por las diversas corrientes de pensamiento que lle-
gan a situarse como paradigmas en los centros de enseñanza. Aunque con 
limitaciones, sobre todo geográficas e ideológicas, estos grupos interac-
tuaron en el envío, importación, difusión y recepción de manuales des-
tinados a la enseñanza. 
Para analizar dichos flujos de difusión, nos hemos centrado en la ense-
ñanza matemática en los colegios nacionales de mediados del siglo XIX y 
su contexto social. Por consiguiente, inscribimos nuestro estudio en una 
problemática de corte histórico, social y cultural. 
Estado del arte 
Escrutar con atención cada una de las épocas involucradas en el estudio 
requiere valernos de concepciones procedentes del acercamiento episte-
mológico a la historia de la ciencia y de otros acercamientos teóricos per-
tinentes; así, en 1961, Thomas Kuhn introdujo la noción de «paradig-
ma» (Vzd. Kuhn, 1985, 60). Con esta noción, es posible describir y analizar 
la evolución de una tradición científica dada a través de principios y 
reglas aceptadas. Los primeros elementos que constituyen la teoría de 
Kuhn fueron establecidos por Gaston Bachelard en su tesis de doctora-
do (Bachelard, 1927). Desde el punto de vista de Khun, la epistemología 
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se refiere a los procesos de aproximación en la historia de los conoci-
mientos que son guiados hacia situarles en estado de paradigma. Para 
Koyré la idea de analizar la evolución del pensamiento científico exige 
atender las concepciones «transcientíficas» de disciplinas como la filo-
sofía, metafísica y religión (Cfr. Koyré, 1994,62). 
En la práctica de la escritura de la historia de la enseñanza matemáti-
ca, nos parece ejemplar un estudio en tres partes sobre la «École 
Polytechnique» bajo la dirección de Belhoste, Dalmedico y Picon (1994). 
Es el fruto de un examen crítico, apoyado en una investigación históri-
ca de los varios fondos documentales de la institución, de los que des-
granan conocimientos, tradición científica y enseñanza, a partir de su 
vocación militar. 
Un debate interesante es la propuesta metodológica elaborada por 
Dalmedico para estudiar la obra científica de Cauchy. Representa la his-
toria de la ciencia como un fractal en el que las diferentes posiciones del 
conocimiento, en la «oeuvre» de Cauchy, se analizan a través de una 
escala que le lleva a Dalmedico a poner en evidencia elementos suple-
mentarios de la vida del autor (vacilaciones, influencias, rivalidades) y a 
relacionarlos con su status científico (Dalmedico, 1992,9). 
Para el análisis conceptual de «obras elementales» - manuales para la 
enseñanza de las matemáticas - Shubring propuso un enfoque holístico 
a través de un «diseño tridimensional» que implica, en primer término, 
indagar los cambios entre las varias ediciones de un texto; segundo, 
encontrar las variaciones correspondientes en otros libros pertenecien-
tes a la misma «oeuvre» y, tercero, observar las modificaciones del libro 
en el contexto, es decir, en los planes y programas de estudio, decretos 
ministeriales y obras alternas .. Es, además, insistente en la reconstruc-
ción del contexto de los debates y concepciones de los autores junto con 
sus raíces en la estructura socio cultural del tiempo (Vid. Shubring, 
1987). 
En México, Farfán propuso un acercamiento metodológico para el estu-
dio de «la construcción de la noción de convergencia en ámbitos feno-
menológicos vinculados con la ingeniería» (Vid. Farfán, 1995). En la bús-
queda de la «reconstrucción del discurso matemático escolar», este enfo-
que establece cinco elementos: «la génesis histórica», «la didáctica de 
antaño», «la fenomenología intrínseca», «los constructos característicos» 
y «la reconstrucción de significados asociados», al igual que la «praxis 
educativa». El texto se orienta hacia el papel que juega el análisis con-
ceptual e histórico en la práctica de la investigación en matemática edu-
cativa. 
Debemos reconocer que los estudios mencionados son fundamentales y 
nos han servido de guía en nuestra investigación, ya que evitan los enfo-
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ques deterministas. A partir de su lectura, nos fue posible construir un 
modelo en el que tuvimos en cuenta nociones de la época estudiada. 
Construcción de la metodología 
El concepto de «ciencia» es descrito a mediados del siglo XIX como el «con-
junto de todas las proposiciones evidentes y ciertas pertenecientes a un 
asunto enlazadas entre sí con cierto orden» (método), Los métodos para 
abordar los fenómenos son el sintético o de «composición» y el analítico 
o de «descomposición» (Cfr. Vallejo, 1835, xiv, en la introducción). 
Esta definición otorgó un papel central a la educación decimonónica 
nacional, pues la proveyó de los conocimientos, o proposiciones, «que 
deben ser enseñados y protegidos para el desarrollo de la inteligencia y 
su progreso» (Staples, 1985, 112). 
La manera de facilitar el acceso a la ciencia se dio a través de los esta-
blecimientos educativos, pero ello tuvo el inconveniente de la depen-
dencia de de conocimientos ocurrida a través de la difusión europea de 
libros de texto hacia el país, particularmente de España, sedimentada 
desde la época colonial. De aquí que cuando se hizo necesario organizar 
la educación con cierta libertad, fue posible sólo a partir de subordinar-
la al control cultural europeo. 
En 1844 se crearon juntas directivas de estudios que, con la encomien-
da de impulsar la difusión de conocimientos; con la influencia europea, 
propusieron modelos de instrucción y establecieron «planes de estudio, 
libros de texto, equipo y material de laboratorio», todo ello europeo. 
Según afirmaba el ministro de instrucción pública Manuel Baranda: 
«[oo.] porque podremos aprovechar todo lo que se sabe en otras partes y 
ponernos al nivel de las naciones más cultivadas L .. ] La multiplicación 
de conocimientos y su difusión por todas las clases facilitará no sólo que 
sigamos lo que otros han hallado, sino que podamos también buscar la 
verdad por nosotros mismos» (Staples, 1985, 112). 
Al mediar el siglo la carencia de obras elementales actualizadas hizo 
crisis en algunos de los colegios mexicanos, como el de Minería, y obras 
como la de Bails (1790) se petrificaron en la enseñanza de la matemáti-
ca del Seminario durante sesenta años. La ruptura de relaciones con 
España, las huellas sociales y económicas dejadas por la guerra con los 
Estados Unidos y la falta de una cultura local para establecer y transmitir 
las bases elementales del saber, propiciaron un flujo de conocimientos 
contenidos en manuales franceses que llegaría a su clímax entre 1859 y 
1866. En este período se caracteriza al Colegio de Minería por contar 
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para la enseñanza, en la mayor parte de los planes de estudios, sola-
mente con obras elementales francesas. 
La difusión de conocimientos enciclopédicos a partir de 1867 fue obra 
de un grupo de eruditos juaristas encabezados por el filósofo Gabino 
Barreda. Los conocimientos adquiridos de la filosofía positiva comtiana 
por este último, sería la expresión del grupo social denominado los «cien-
tíficos» (Cfr. Zea, 1985,29-30, en la introducción) y caracterizan la pre-
ocupación de los positivistas mexicanos alrededor de los conceptos de la 
matemática que se debían llevar al salón de clase. 
Así, la extensión hacia la enseñanza de esos conceptos puso en marcha 
la producción de libros de texto de diversas disciplinas, dando lugar a 
una nueva tradición con la que se dejaría de lado la dependencia europea: 
«Dispuso la ley [oo.] que los profesores formaran textos adecuados de 
todas las materias de enseñanza, (y) los estudiantes podrán adquirirlos 
a poca costa, dejaremos de ser tributarios de Europa en este ramo, y 
tendremos textos más provechosos que los extranjeros, porque se habrán 
hecho con el conocimiento práctico de lo que necesitamos».} 
En varias áreas de la ciencia la difusión e infiltración de conocimientos 
favoreció nuevos acercamientos teóricos y metodológicos en la solución de 
problemas reales anteriormente tratados. Con la ideología positivista 
surgía una tendencia por hacer fundamentales los conocimientos, y Díaz 
Covarrubias, con una actitud innovadora, recurriendo al cálculo infini-
tesimal reformuló diversos elementos de la matemática, como la «noción 
de cantidad» y los conceptos de «derivada» y «función», para aplicarlos en 
la instrucción pedagógica de la preparatoria. 
Si la enseñanza matemática estuvo condicionada a la difusión de cono-
cimientos, nos preguntamos: ¿Cuáles fueron las condiciones necesarias 
para la difusión, y suficientes para la transmisión del conocimiento mate-
mático, que explican la situación de este último en la enseñanza, para 
cada etapa que pretendemos analizar? 
La noción de cantidad fue introducida en el colegio de San Ildefonso 
desde 1790 por distintas obras elementales düundidas desde España a 
finales del siglo XVIII, como las «Institvtiones Philosophicae» de Francisco 
Jacquier (Vid. Jacquier, 1824) y el «Tratado Elemental de Aritmética» de 
Lacroix (Vid. Lacroix, 1826) entre varios manuales más. Empero, su 
reformulación enciclopédica, vista como aquello que «aumenta o dismi-
nuye»,2 y el estatuto paradigmático de su enseñanza, se alcanzarían en 
el colegio sólo a través del «Compendio de Matemáticas» de Vallejo. 
1 Ley del 28 de marzo de 1868. Rubro: Instrucción Pública, informe del ministro Antonio 
Martínez del Campo, documento del fondo de la Escuela Nacional Preparatoria CESU-
UNAM, México. 
2 En el sentido del concepto de variable actual. 
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La ruptura con la definición de la noción de cantidad es significativa. 
Díaz Covarrubias escribiría para la Escuela Nacional Preparatoria su 
obra de cálculo infinitesimal en 1873, (Vid. Díaz Covarrubias, 1873) en 
ella definió las funciones al estilo de Euler como: «expresiones analíticas 
que contienen cantidades susceptibles de adquirir diversos valores». Las 
«cantidades auxiliares» que facilitan el establecimiento de las ecuaciones 
con las cuales se llega a las cantidades principales del problema reci-
bieron el nombre de «variables». 
Con tal apunte Díaz Covarrubias contribuyó con nuevos elementos para 
la definición y enseñanza en la etapa preparatoria del concepto de «deri-
vada». 
Barreda llegaría más lejos. Su incorporación de las ideas metodológicas 
de «inducción y deducción», y del concepto de límite, inauguraron en 
México el punto de vista positivista comtiano para la mate matización 
de la fenomenología fisica. 
El concepto de función, tde central del estudio 
La situación histórica de uno sólo de los conceptos que reconstruimos 
en el estudio (noción de cantidad, límite y función) privilegia paradig-
mas con los que se pueden fijar etapas de estudio como las que hemos 
mencionado. A partir de ellos podemos esclarecer las cuestiones meto-
dológicas de nuestro trabajo. Hemos tomado de la matemática uno de 
los elementos más significativos que, creemos, nos ayudará a revisar 
tanto los procesos de difusión como el saber involucrado. Nos referimos 
al concepto de «función», presente como condición esencial común inmer-
sa en los tres flujos que se han mencionado y, en consecuencia, eje cen-
tral del análisis conceptual del proyecto. 
Desde esta perspectiva, el concepto de función reviste para nuestra inves-
tigación dos papeles complementarios: Visto como metáfora, el concepto 
es considerado un medio de expresión del que participan todas las formas 
culturales que originan la difusión y recepción de conocimientos. En este 
sentido, el concepto, y algunas de sus reformulaciones, puede ser colocado 
en manuales para la enseñanza, cortado, difundido geográficamente, 
diseminado en la enseñanza, reformulado o mal interpretado. Estas 
expresiones articulan la parte social y cultural de los procesos de difusión 
del conocimiento y además son coherentes con los decretos de instrucción 
pública que autorizaron su diseminación a través de las obras elementales 
en los colegios. 
En Séller (1935) se define esta adecuación como una «sociología del cono-
cimiento» demostrando cómo un mismo concepto puede tener una varie-
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dad de significaciones. En nuestro caso, esta forma de interpretar la 
idea de función va de acuerdo con nuestros intereses. La diversidad de 
sentidos que toma tiene su explicación en hechos históricos y en las for-
mas de vida de los sujetos que la han transformado. 
Elementarización y transposición 
A partir de esta idealización, importa conocer la interacción entre quie-
nes transforman los conceptos, tomando el término «transformar» en un 
sentido amplio, y quienes autorizan su difusión a través del universo 
cultural geopolítico en el que coexisten. 
Por otra parte, representamos la posición de los conceptos vistos como 
objetos de la matemática (noción de cantidad, variable al estilo de Díaz 
Covarrubias y variaciones concomitantes) al contrastarlos en su cercanía 
o alejamiento con el concepto avanzado de función del momento históri-
co donde se les ubica. El análisis de esa «distancia» deja ver la magnitud 
de la «elementarización» del saber que debe ser llevado a la enseñanza. 
Sin embargo, no ha sido nuestro objetivo hacer un análisis profundo de 
la transposición didáctica que sufrieron estos elementos, como se pro-
pone en Chevallard y Johsua (1982). Nos interesamos más en integrar-
los en los procesos de difusión a través de estudiar las reformulaciones 
que sufrieron en la historia de la enseñanza y sus posibles relaciones e 
implicaciones con la sociedad que los utilizó, mediante una indagación 
exploratoria de conceptos. 
La semejanza de la teoría de la transposición didáctica con el significa-
do de elementarización se sitúa en el proceso que lleva al conocimiento 
científico hacia su definición como enseñable. 
En cuanto a la elementarlzación del conocimiento, sabemos que las obras 
elementales que estudiamos sufrieron antes procesos de esa naturaleza. 
Éstos tenían como finalidad hacer fundamental el conocimiento avan-
zado, reduciéndolo a cualidades evidentes como «claridad», «sencillez», 
«elegancia» y «exactitud», en la relación íntima de las partes que inte-
grarían el manual que sería llevado a la enseñanza de la matemática 
(Cfr. Suzanne, 1810). 
El1lUJdelo para la difusión e hipótesis 
De esta manera, advertimos los tipos de interacción cultural modelados 
como procesos de difusión del saber científico que, reducido a sus ele-
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mentos básicos, es transportado geográficamente en obras elementales 
desde recintos culturales, en su origen, hasta instituciones educativas 
donde se inician reformulaciones y nuevos procesos de transmisión del 
conocimiento. 
Para este efecto la difusión de saberes debe observarse desde tres pun-
tos de vista. Primero, como un proceso habitual previsto por los nexos ide-
ológicos entre los grupos emisor y receptor, perspectiva que es poco con-
siderada en este estudio (Kroeber, 1937, 134). Segundo, como un factor 
que depende de las restricciones que le impone el ambiente político, el 
espacio geográfico y la comunicación adecuada entre los grupos involu-
crados. Y tercero, como una importación de conocimientos efectuada por 
intelectuales que dependen del grupo receptor. Cabe mencionar la posi-
ble intersección de los tres procesos. 
De los tres casos se desprende que no existe un modo mecánico previsi-
ble para precisar con detalle los elementos que la cultura receptora 
requiere de la cultura emisora. Ante tal incertidumbre los elementos 
culturales que se envían, reciben o importan, son aquellos que más se 
acercan a las pretensiones de ambas zonas de influencia. 
En términos de las regularidades que arriba evidenciamos, nos pro-
nunciamos por el estudio de los siguientes casos: 
a) El proceso de difusión que se inicia en España y es dirigido a los cole-
gios mexicanos de mediados del siglo XIX, en el que figura el análisis del 
«Compendio de Matemáticas)) de José M. Vallejo que, como vimos, fue 
utilizado en la didáctica de la matemática en la facultad de filosofia del 
colegio de San Ildefonso. A éste lo hemos llamado «Proceso Externo de 
Difusión de Conocimientos», y lo caracterizamos porque el conocimiento 
matemático, llevado a sus fundamentos para ser transmitido en los cole-
gios mexicanos, fue determinado por grupos que lo controlaron desde 
Europa. 
Las limitaciones del conocimiento difundido establecieron un modelo de 
enseñanza que se distinguió por la sencillez de los elementos de la mate-
mática involucrada (estilo de pre-cálculo). Esta última ruta nos sirve de 
hipótesis en el análisis. 
b) El que llamamos «Proceso Local de Difusión de Conocimientos)). Aquí, 
saberes del cálculo infinitesimal fueron importados e innovados por inte-
lectuales mexicanos, una labor que emprendieron, entre otros, Díaz 
Covarrubias y Gabino Barreda. Su trascendencia pedagógica se coloca en 
la Escuela Nacional Preparatoria. 
El carácter avanzado de los conocimientos traídos de Europa hizo pru-
dente su reformulación, y los conocimientos abreviados sentaron las 
bases de dos nuevas culturas para la enseñanza de la matemática. La pri-
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mera se refiere a la capacidad de los intelectuales citados para elemen-
tarizar y transformar conceptos de la matemática (particularmente del 
cálculo) y la segunda se caracteriza por el uso de esos elementos en la 
enseñanza. Esto último es el hilo conductor que, como hipótesis, nos 
ayudó a tejer el proceso. 
Fuentes documentales e intérvalos de análisis 
Habiendo centrado la noción de cantidad en la enseñanza del colegio de 
San Ddefonso, fijamos ésta como plataforma para el estudio del «Proceso 
Externo de Difusión de Conocimientos». De esta forma cerramos el aná-
lisis del proceso correspondiente al intervalo de tiempo que se inicia con 
el decreto de instrucción pública de 1843, que establece la utilidad del 
«Compendio» de Vallejo, y concluye con el decreto juarista de 1867 que 
autoriza la creación de la Escuela Nacional Preparatoria y el diseño, por 
primera vez, de obras elementales nacionales para la enseñanza. 
Con este último acontecimiento aparece un «corpus» mexicano de cono-
cimientos avanzados que gira en torno a la postura filosófica positivista 
francesa concebida por Auguste Comte en el «Cours de Philosophie 
Positive» (Vid. Comte, 1830). La importación de elementos matemáti-
cos fue efectuada por uno de sus seguidores, Gabino Barreda, quien tra-
ería, además, nuevas concepciones matemáticas de los positivistas con los 
que se relacionó en Francia, como es el caso de los colocados en (Stuart 
MilI, 1866) en el «Systeme de Logique». 
Los elementos transmitidos por esos manuales colocan al concepto de 
función en nuevas reformulaciones que consienten las proposiciones 
matemáticas y pedagógicas de los intelectuales mexicanos. Estas, a su vez, 
sentarían las bases para instaurar en la Escuela Nacional Preparatoria 
un nuevo modelo en la enseñanza de la matemática a través del con-
cepto de límite. 
La continuidad que da el decreto de instrucción pública juarista a la 
desaparición del colegio de San Ildefonso y la instauración de la Escuela 
Nacional Preparatoria, así como la reformulación, en ese cambio, del 
concepto de función, nos hizo colocar el intervalo de estudio entre 1867 
y 1898. 
Fijamos las unidades de análisis, en el primer proceso, a partir de los 
planes de estudio vigentes en los seminarios conciliares españoles y los 
colegios preparatorios mexicanos, citados en el Concordato español de 
1851 (Piñuela, 1921) las leyes de instrucción pública y Concordato mexi-
cano de 1853 (Leyes y Decretos, 1853-54) respectivamente. De éstas se 
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desprende la utilidad del «Compendio» de Vallejo para las facultades de 
filosoña de ambos países. 
Con los elementos metodológicos anteriores y la ubicación de «pistas», que 
tienen que ver con las hipótesis, en las obras elementales que se envia-
ron de Francia, como el siguiente enunciado que aparece al inicio del 
«Compendio», en la edición de 1856: «Para el uso de los colegios en 
América y los colegios mejicanos», la dicotomía en la impresión del 
«Compendio» en tanto su utilidad en los colegios españoles y mexicanos 
y las mutilaciones a esta obra para su envío a nuestro país, nos hicieron 
reflexionar acerca de la necesidad de profundizar sobre la geopolítica de 
la difusión, y sobre todo en sus consecuencias, a fin de contar con ele-
mentos para el discurso que proponemos en los siguientes apartados. 
Para el análisis conceptual de la importación de conocimientos ejercida 
hacia la Escuela Nacional Preparatoria, las fuentes más valiosas con 
que contamos en el andamiaje histórico, aparte de considerar los decre-
tos de instrucción pública y los consabidos planes de estudio, fueron las 
obras de conocimientos avanzados, ya citadas, de Díaz Covarrubias, 
Barreda, Comte, Stuart MilI y Echeagaray, que en este contexto pueden 
considerarse inéditas. Su puesta en práctica docente, que hace perti-
nente su análisis, es patente a lo largo de los decretos de instrucción 
pública de 1867 y 1868, al igual que en documentos y escritos como los 
que se citan en Barreda (1987). 
En resumen, concretamos un modelo de emisión, o importación, y recep-
ción de conocimientos matemáticos elementarizados que, divulgados en 
obras elementales, jugaron un papel importante en la enseñanza de la 
matemática mexicana, así como, también, articulamos la difusión a tra-
vés del concepto de función, eje central de este trabajo. 
Flujos de conocimiento 
La dimensi6n social y cultural del primer proceso 
En el primer flujo figura, como ya se dijo, el «Compendio de Matemáticas» 
del español José M. Vallejo que fue utilizado en las diversas asignaturas 
de matemáticas de la facultad de filosoña de San Ildefonso entre 1842 y 
1866. El análisis de su difusión nos condujo a percibir dificultades para 
el envío y recepción de este tipo de obras. 
El «Compendio» de Vallejo sufrió a lo largo del siglo XIX diversas modifi-
caciones debido a los avances y nuevos conocimientos que el autor llegó 
a recopilar, incluso durante su exilio en Europa. La segunda reformu-
lación del «Compendio» se hizo en Francia alrededor de 1840 por un 
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compilador llamado Liberto L. Solanas e impresores franceses, siendo 
este texto el que se difundiría hacia México. 
El «Compendio» impreso en Francia fue ampliamente mutilado; así, la 
«Introducción», incluida en la obra española, fue dejada de lado en el 
texto homólogo para América, por lo cual definiciones preliminares con-
tenidas en ella como «cuerpo», «impresión», «sensaciones», «abstracción», 
etc., no aparecen en el «Compendio» editado en Francia «para los Colegios 
en América«; en cambio, se le incorporaron conocimientos y partes de 
libros no contenidos en la obra española como la «Geometría Descriptiva» 
y cuestiones de «Geometría Práctica», que hicieron confusa la sección 
dedicada a esta última disciplina con respecto al ambiente natural y ele-
mental de la propuesta en la obra española. Textos completos, como el de 
«Geometría», elemental, también fueron discriminados (Cfr. Camacho, 
2001, 309-326). 
La compilación que se hizo de la edición española, para ser difundida a 
los colegios mexicanos, tuvo como consecuencia truncar los conocimien-
tos que con ella se enseñaron. Sin embargo, para entender los hechos 
históricos que dieron lugar a la compilación, debemos ver el contexto 
geopolítico en el que se sitúa la difusión. 
Desde 1845, la situación de los editores españoles era intolerable. La 
ley del 6 de julio decidió que se formaran «Tribunales de imprenta», los 
cuales dieron la responsabilidad total de impresión a los editores, exi-
giéndoles costosas contribuciones por ese derecho (Vid. Espasa, 1988, t. 
XIX, 91, 92). Las transgresiones a esa ley fueron penalizadas con cárcel 
y multas económicas. 
La intervención de la política moderada española restringió la libertad 
de edición y utilización de obras elementales fuera de su control; ello 
sucedió desde períodos anteriores al Concordato de 1851 con la Santa 
Sede (Cfr. Piñuela, 1921). Se puede decir que el Concordato representa 
el extremo al que llegaron los grupos moderados sobre la constricción 
de la libertad de edición, que culminó con la supervisión ideológica de 
los manuales. 
En España, el uso real de los manuales editados en la época del Concor-
dato derivó en estilos de prácticas editoriales como traducciones, com-
pilaciones e inserciones a las obras, que se llevaron a efecto fuera y den-
tro del país y al margen del control de la Santa Sede. Tales prácticas 
tienen como precedente dos factores sugeridos por Escolano (1994). 
«Estos comportamientos responden a una lógica económica evidente, así 
como [. .. ] a la creación de circuitos de influencia, al menos en el nivel 
local o regional [ ... ]». 
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Esta cita revela la existencia de redes de editores y compiladores espa-
ñoles, «circuitos de influencia», que decidieron la impresión de obras 
externas al controlloca1, las cuales fueron dirigidas para la enseñanza en 
los colegios conciliares. 
Fuera de las disposiciones eclesiásticas y de la geografía española, la 
punición en las prácticas editoriales tuvo otro alcance. La impresión de 
obras peninsulares en Francia obedeció además a otras causas que tie-
nen que ver con la economía en la edición de los textos. El precio típico 
del libro en octavo francés, como el «Compendio», contra el tamaño cuar-
to menor español, fue durante un largo período del siglo XIX de 2 francos 
y medio. Desde 1830, los libreros parisinos supieron modificar las con-
diciones materiales de los textos, con lo que abarataron la mano de obra 
y costos con gran éxito.3 Numerosas obras españolas de ciencias, litera-
tura y moral fueron publicadas en Francia con un costo de 25c, 50c y 1 
franco, lo cual hizo que se vendieran por millares, sobre todo en América. 
El comercio librero exterior de España consistía esencialmente en apro-
visionar de «cultura» la América meridional y México, países todos de 
lengua castellana. Entre 40 y 50 libreros franceses imprimieron libros 
españoles a mediados del siglo XIX. Los nexos entre los grupos editoria-
listas españoles y los libreros franceses, así como la difusión de conoci-
mientos enciclopédicos a México, configuraron estructuras de monopolios 
editoriales que sujetaron a su antojo el envío de obras hacia América, 
como queda confirmado en la cita de Escolano. 
Dichos consorcios, sobre todo en la parte que corresponde a los editores 
españoles, fuera ya de las restricciones políticas de su país, gozaron de 
amplios privilegios para la compilación, diseño y difusión de las obras para 
América. Tres factores demuestran lo anterior, a la luz de los peIjuicios 
que sufrieron los profesores mexicanos. 
12• En primer término, esos grupos se opusieron a la publicación de 
«buenas» obras elementales que pudieran ser difundidas en nuestro 
país (Cfr. Díaz y de Ovando, op, cit, 24). 
22• Jamás fueron aceptadas las propuestas de impresión de libros por 
parte de profesores extranjeros, incluyendo a los mexicanos. 
32• y finalmente, lo más grave: «Especularon» en tomo a las necesidades 
pedagógicas que los colegios mexicanos requerían compilando, muti-
lando o cortando, las obras elementales de autores españoles que, 
eventualmente, se enviaron para América. De allí las quejas de pro-
fesores del Seminario de Minería, como Manuel Castro: 
3 Como el caso del librero francés Charpentier. (Vid. Espasa, op. cit., 525). 
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«[. .. ] así la formación de las obras elementales es abandonada al espíri-
tu de la 'especulación', en tanto que ellas deberían ser reservadas a un 
corto número de hombres bastante instruidos para un trabajo tan dificil 
[ •.• ]» (lbid, 24). 
En el fondo de estas actitudes subyacen las facilidades otorgadas a los edi-
tores españoles por los libreros franceses para imprimir no sólo obras 
comunes, aquellas en las que se respetó la propiedad intelectual del 
autor, sino incluso obras «fraudulentas», contrarias a la norma (Espasa, 
op, cit, 526). Desde 1830, esta práctica era cotidiana en Europa, incluso 
en Estados Unidos, mientras que en Francia se vetaba su divulgación 
local. 
La especulación fue un rasgo natural que apareció en los editores y com-
piladores españoles a partir de los momentos de crisis e inestabilidad 
política que, en este caso, pudo ser suscitada por las relaciones del Estado 
con la Iglesia. Una explicación coherente de la práctica especulativa sólo 
se comprende a partir de la pretensión de los editores españoles por con-
trolar culturalmente a México y a América a través de ellas. También 
pareciera ser la exaltación política de estos últimos ¿supuestos exilia-
dos liberales? contra los cerrados decretos de impresión de la Santa Sede. 
Si las huellas sociales y económicas arrojadas por la guerra con los 
Estados Unidos en 1848 fueron desastrosas y humillantes, éstas no se 
pueden comparar con el control cultural que medró en los colegios mexi-
canos de esa época concretado en obras elementales escindidas y cono-
cimiento anacrónico. Consecuencias más drásticas se ventilan en el 
«segundo curso de matemáticas» ofrecido en el Seminario de Minas en 
esta época donde, por falta de obras adecuadas y restringidos al uso de 
la anticuada obra de Bails, los alumnos debían sacar copias manuscritas 
de los apuntes del profesor; eso mismo ocurría en otras disciplinas.4 
Los conocimientos en San lldefonso 
Como vimos, el concepto central de la matemática propuesto en el 
«Compendio» de Vallejo era la noción de cantidad en su reformulación más 
elemental para la enseñanza, es decir, desprovista de las articulaciones 
del cálculo que pudieron invocar mejores perspectivas en la enseñanza 
de la matemática en la preparatoria mexicana. 
A partir de la tendencia de algebrizar la matemática, acontecida en 
Francia a principios del siglo XVIII, la noción de cantidad llegó a abar-
car el dominio entero de la geometría, aritmética, álgebra y cálculo infi-
4 (Cfr. Díaz y de Ovando, op, cit): en el "Discurso que el profesor del segundo curso de mate-
máticas, Cástulo Navarro, leyó en el acta de esta clase el día 14 de noviembre de 1848". p. 
28 del documento original. 
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nitesimal. Este movimiento, caracterizado por el conocimiento del mundo 
sensible a partir de las aplicaciones de la ciencia matemática, tuvo una 
amplia actividad en el ámbito regional (Cfr. D'hombres, 1994, 19). 
En nuestro país, en el intervalo de tiempo de 1842 a 1866, el paradigma 
asociado al concepto de función euleriano aparece definido mediante la 
noción de cantidad, y se percibe a través de una dicotomía: en primer 
término opera con magnitudes de la matemática (números reales y varia-
bles) y bajo otra perspectiva con entes de la realidad fisica (distancias, 
áreas, volúmenes). 
Dentro de la práctica de las actividades procedimentales del país, dicha 
noción se utilizaba como un elemento de enlace entre la matemática y los 
problemas fisicos que enfrentaban disciplinas como la astronomía y topo-
grafla, colocándose entre el problema real y el concepto de ecuación o 
función. En su conjunto, el enlace se daba entre el problema fisico, las can-
tidades asociadas a éste, y el establecimiento de la ecuación o función 
correspondiente. 
Así, se propiciaba el establecimiento de la función f(x) o la ecuación 
común que era análoga al problema. La justificación a este esquema 
operativo se encuentra inmersa en los modelos matemáticos de aproxi-
mación que se usaron a lo largo del siglo XIX, que hacían rápidos y con-
fiables los cálculos hacia la fenomenología fisica. 
En la enseñanza de la matemática, en San Ildefonso, el ejemplo más 
evidente de la sencillez de la noción de cantidad es la aplicación de la 
regla de la «falsa posición», bajo la cual en ningún momento se llegaba al 
estado continuo para obtener las raíces de ecuaciones indeterminadas de 
cualquier grado. 
En la edición española del «Compendio» de 1835, Vallejo pondera esta 
regla y la asume como un descubrimiento propio.5 En las ediciones fran-
cesas posteriores de ((Rosa et Bouret», como las de 1848, 1855 Y 1856, 
((dedicadas a los colegios en América», consagraría una tercera parte del 
tomo 1 en la ejercitación de la regla al dar solución a un buen número de 
ecuaciones de diversos grados. Esta última fórmula, valiosa por el con-
texto aritmético en que el autor le concibe, fue eficaz en el aula por las 
habilidades numéricas, aritméticas, y en una mínima parte algebrai-
cas, que se precisaba de los alumnos, y al comparar su eficacia con las fór-
mulas que para el mismo efecto se usaban en los colegios europeos de 
esa época, aquellas de Newton, Newton-Raphson y Lagrange; las cuales 
fueron, incluso, previamente analizadas por Vallejo. 
s Confróntese la edición española de 1835, páginas 195 a 264, o bien el apartado de "álge-
bra" de la edición de "Rosa et Bouret" de 1856, donde se aprecia el uso de la regla de la 
falsa posición en las páginas 60 a 172, así como el "apéndice" páginas 209 a 279, en el 
mismo texto, que contiene una gran cantidad de ejercicios en los que se da solución a ecua-
ciones de diversos grados con dicha regla. 
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En realidad, la fórmula aritmética de Vallejo , 
D = a(b-a) 
a-/3 
donde a y b son las primeras aproximaciones a la raíz buscada, y . y , 




con, deviene a la establecida años atrás por Rasphson, la cual hoy cono-
cemos como de Newton-Raphson en la forma, 




y puede juzgarse única para dar solución numérica a ecuaciones de cual-
quier grado en el nivel del liceo (secundaria actual) de la época del autor. 
Para el colegio de San Ildefonso mexicano, existen suficientes eviden-
cias del amplio uso de la regla que hicieron bajo ese contexto alumnos de 
la preparatoria, cuyas edades fluctuaban entre 15 y 17 años. 




es en esencia la fórmula actual de las «secantes» que se enseña en el 
nivel de ingeniería. En tanto que la «corrección» iterativa 
D = a(b-a) 
a-/3 
se asemeja al proceso de «aproximaciones sucesivas» que se usa con el 
mismo fin. Empero, el modo aritmético facilita el establecimiento de la 
regla en la forma algebraica como 
X n+\ - x n 
la cual, esta última, lleva fácilmente a la fórmula de Newton-Raphson en 
el estado continuo. 
La formación preparatoriana 
El uso que hacían los colegiales mexicanos con la noción de cantidad 
tenía que ver con la medición de distancias, ángulos, direcciones y altu-
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ras. Estos elementos sustentaron una formación pragmática que se dis-
tingue por la solución de problemas geométricos, muy elementales, que 
surgían de cuestiones prácticas, y bajo una concepción de la matemáti-
ca idealizada por su utilidad. Alrededor de la matemática, éste era uno 
de los objetivos que el modelo de enseñanza demandaba. La utilidad de 
la regla de la falsa posición en la solución de ecuaciones indetermina-
das era un elemento más en ese juego de aptitudes. 
Resulta dificil exponer los mecanismos por los cuales estas concepciones 
y habilidades, que impartía la instrucción, se eslabonaban para ejercer e 
impactar el ambiente social laboral. Los vínculos más cercanos de los 
frutos de los conceptos en juego tenían que ver con la propia enseñanza, 
práctica en la que muchos de los bachilleres egresados se empleaban en 
los colegios nacionales. Eventualmente, la capacidad con la que se con-
trataban pudo darse alrededor de la propia formación, es decir, como agri-
mensores y diseñadores de plantas topográficas de mediana precisión. 
Esto último resulta ser coherente por la poca existencia en la Ciudad de 
México de profesionales en este ramo (Cfr. Arroníz, 1858). Sin embargo, 
es necesario aclarar que las severas críticas que se han dado a la ense-
ñanza preparatoria de esta época se deslindan de los conocimientos ense-
ñados y tienen que ver más con el elitismo de ingreso a los colegios. 
Difusión local de conocimientos 
El cálculo infinitesimal de Francisco Díaz Covarrubias 
El siguiente proceso, se caracteriza por las aportaciones hacia la refor-
mulación para la enseñanza de conceptos del cálculo, como el de «deri-
vada», que hicieron en México Francisco Díaz Covarrubias y Gabino 
Barreda. En este contexto, dichas nociones fueron ininterrumpidamen-
te enseñadas en la Escuela Nacional Preparatoria desde 1867 hasta 
principios del siglo xx. 
Díaz Covarrubias formuló la definición de variable tomando de la noción 
de cantidad toda su esencia, y la consideró «como cantidades susceptibles 
de adquirir diversos valores» (Díaz Covarrubias, 1873,21). A partir de 
esta definición inició la construcción de los elementos del cálculo infini-
tesimal, como son función y derivada. Propuso, como antes menciona-
mos, esta última a través del concepto comtiano de «magnitudes auxi-
liares» en la forma: 
«[. .. ] el análisis llamado trascendente o infInitesimal tiene por objeto 
introducir en los cálculos ciertas cantidades auxiliares, con el fin de faci-
litar el establecimiento de las ecuaciones entre los diversos elementos 
de una cuestión, dando enseguida métodos para eliminar las auxiliares, 
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a fin de obtener las relaciones que se buscan entre las cantidades prin-
cipales del problema.» (Díaz Covarrubias, op, cit, 157, 158) 
Donde la definición de derivada: 
dy = f (x + h) - f(x) 
dx h 
es caracterizada por la «constancia •• de la cantidad h. De esta forma 
encapsuló su posición alrededor del cálculo algebraico de Lagrange, 
excluyendo toda relación de aproximación infinitesimal en su propuesta. 
En la práctica, la validez del programa de cálculo de Díaz Covarrubias 
sólo es posible si se analizan separadamente cada uno de los términos que 
integran la serie: 
f(x +h) = f(x)+ dy h+ Bh 2 + eh 3 + ... 
dx 
viendo el cociente de diferenciales 
dy 
dx 
como una clara proporción entre los elementos del problema y prescin-
diendo, en caso necesario, de aquellos de cualquier grado en h, no para 
«evanecerles.) o aplicarles un límite, sino por su inutilidad práctica den-
tro del problema real o fisico (Cfr. Camacho, 2004). 
El método de Díaz Covarrubias no es como otros sistemas del cálculo 
infinitesimal alternativos de su época, sino un modelo que compacta, 
agrupando, la información contenida en los fenómenos fIsicos estudiados. 
Tal perspectiva reduce la geometría infinitesimal trascendente a meras 
operaciones algebraicas, que tienen por frontera la serie de Taylor. 
En síntesis, la propuesta para h constante de Díaz Covarrubias fue un 
intento por hacer accesible a la enseñanza, y a la solución de problemas 
de ingeniería, el concepto de límite. Del temor por utilizar la definición 
del concepto en su libro como: 
dy = L f (x + h) - f (x) 
dx h 
para h=O y L como la expresión notacional del límite, deviene su resistencia 
a la regla por la seguridad que le daba la interacción de la noción de can-
tidad en los aspectos procedimentales de la ingeniería, y la facilidad en la 
eliminación de los incrementos de grado dos en adelante en las series. 
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Ello es patente en sus obras de topografia, geodesia y astronomía donde 
cultivaba esta idea (Díaz Covarrubias, 1867, Y Díaz Covarrubias, 1896). 
En el análisis que hace del concepto de límite se reafirma su resistencia 
al mismo. Lo plantea en los siguientes términos: 
~y 2 Si -= A+ B~x+ C(~x) + ... +etc., 
~x 
Entonces L , ~y = A cuando: 8x = O (Díaz Covarruvias, 1873, 59) 
~x 
El análisis del cálculo infinitesimal desde el punto de vista lógico 
La crítica de Barreda a la propuesta de Díaz Covarrubias fue la de mos-
trar con el método positivo la falta de precisión matemática en la defi-
nición de la regla lagrangiana. Valiéndose del concepto de variaciones 
concomitantes de Stuart MilI demostró la «verdad»: 
a 
-=x O 
llegando al siguiente teorema: «Si suponemos: a / x de manera que x vaya 
disminuyendo incesantemente, a / x irá creciendo en proporción a medi-
da que x se vaya acercando a O. De esta constante relación entre la dis-
minución de x y el aumento de , inferimos, por inducción de variaciones 
concomitantes, que si x llegara a igualarse con O, o si tocase su límite, 
como se dice a/x sería= x» (Barreda, op, cit, 59). 
La posición de Barreda hacia este conocimiento asume una reformulación 
avanzada que solamente se comprende con el uso del método positivo. 
Dicho resultado surge de transponer el conocimiento centrado en el con-
cepto de función, en tanto las variaciones concomitantes de Mili, y llevarlo 
hacia una «metañsica del saber» donde se coloca el infinito;6 asimismo, 
a través de ella, es posible inferir el límite de la expresión. 
La definición del límite de Barreda fue un intento con el que se buscó 
una posición de rigor para defender y reconstruir el cálculo de Leibniz y 
así garantizar su fundamentación. En principio, el modelo barrediano 
evita cualquier tipo de relación con la fenomenología ñsica, percibién-
dose con ello una ruptura con las propuestas de Comte, Lagrange y Díaz 
Covarrubias. 
6 "Metaflsica" en el sentido ambiguo que surge de la expresión 
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Las consecuencias en la enseñanza 
El plan pedagógico que permitía llegar a la enseñanza del concepto de 
límite, vía las variaciones concomitantes, determinaba un estilo de pre-
cálculo con asignaturas como: aritmética, álgebra, trigonometría y geo-
metría analítica; de estas se seguía con la enseñanza del cálculo infini-
tesimal, cosmografia, física y finalmente la lógica, al final de la ense-
ñanza, donde se enseñaba el propio concepto de límite. 
Barreda dio una estructura rígida al modelo del método positivo de la 
inducción y deducción que se enseñaba en el curso de lógica al final de la 
instrucción; de tal forma, la comunidad estudiantil, entre 1867 y 1897, 
fue colocada en dos posiciones de conocimiento antagónicas. La primera, 
renunciando a la cualidad infinitesimal de las magnitudes auxiliares, 
con el cálculo de Díaz Covarrubias, y la de Barreda, exagerando en lo 
que se refiere a los elementos conceptuales de difícil aceptación en la 
didáctica. 
Es obvio que ambos saberes debieron dar por resultado serios obstáculos 
de corte epistemológico difíciles de ser franqueados; sólo así se com-
prende el afán de Barreda por establecer en la preparatoria «academias 
de matemáticas)), talleres, con las que se deseaba minimizar la proble-
mática. 
Lo anterior dio lugar a severas críticas de la sociedad mexicana que no 
estaba preparada para recibir ese modelo de conocimiento y a conflic-
tos internos en la Escuela Nacional Preparatoria que precisaron de 
Barreda un amplio estudio de la lógica de MilI y el aprendizaje, en la 
misma dirección, del cálculo infinitesimal de Díaz Covarrubias. 
Las primeras quejas hacia la rigidez de la enseñanza matemática lle-
varon en 1870 a la cámara de diputados a exigir de Barreda que exclu-
yera las asignaturas de geometría analítica y nociones de cálculo infi-
nitesimal de algunos planes de estudio, pues su consecución poco tenía 
que ver con la enseñanza de la ingeniería en la Escuela Nacional de 
Ingenieros (antiguo Seminario de Minería). 
Aunque los hechos que planteamos en el siguiente párrafo están amplia-
mente documentados, es necesario insistir en ellos, ya que aportan ele-
mentos valiosos a los cuestionamientos de la exclusión que se hizo pos-
teriormente del método positivo. 
En 1880, el corazón del método sería cortado de la didáctica. La obra de 
Stuart Mill, eje rector de la enseñanza positiva, fue sustituida por la 
lógica de Tiberghien, obra que marca una vuelta a la enseñanza de la 
religión y el propio declive del método positivo, así como una redefini-
ción de los planes de estudio (Krauze, 1961, 76). Con ello se inicia la dis-
puta por la continuidad o rompimiento del método, del cual harán defen-
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sa los positivistas formados por Barreda en la Escuela Nacional 
Preparatoria. 
En 1882 se sustituye la «Lógica» de Tiberghien por la de Luis Ruiz, con 
la que se insiste en una conciliación entre el positivismo mexicano y la 
enseñanza de la religión. Sin embargo, en 1883 se impuso de nuevo el pen-
samiento positivista a través de la lógica de Paul Janet, vigente hasta 
1903, año en que se incorporaron las «Nociones de Lógica Inductiva y 
Deductiva» del discípulo de Barreda, Porfirio Parra, la cual duraría en la 
Preparatoria hasta el inicio de la revolución mexicana. Estos cambios 
en los textos de lógica, hablan de los problemas de enseñanza que causaba 
el método positivo. 7 
En el contexto de la matemática y su enseñanza, en la Preparatoria, el 
método positivo de Barreda tendría una reformulación en lo que el pro-
fesor de esa institución, Francisco Echeagaray, llamó «método infinite-
simal»: 
«Arte de aplicar el cálculo a la solución de problemas que no pueden 
resolverse directamente, y en los cuales se consideran las cantidades 
como límites de relaciones o de sumas de otras cantidades infinitamen-
te pequeñas, de naturaleza más simple y cuyos límites se pueden obte-
ner por procedimientos generales de diferenciación e integración» 
(Echeagaray, op, cit). 
Para Echeagaray, el cálculo infinitesimal seguía siendo rigurosamente 
«algebraico» y desligado de toda coyuntura con la fenomenología fisica. 
Éste tenía por objetivo: 
«Calcular los límites de las relaciones y los límites de las sumas; es decir: 
encontrar los valores fijos a los que convergen las relaciones o las sumas 
(series) de cantidades variables, a medida que decrecen indefinidamen-
te según cierta ley» (lbid). 
Conclusiones finales 
El concepto de límite fue incorporado a la enseñanza gracias a las pre-
siones que, durante treinta años, ejercieron las propuestas de Díaz 
Covarrubias, Barreda y Echeagaray, así como por la insistencia de algu-
nas obras elementales francesas que iniciaron el sedimento del concep-
to en la didáctica nacional. Los intelectuales mexicanos libraron una 
7 Durante la primera década del siglo XX se consolidó el grupo denominado "Ateneo de la 
juventud", gestado dentro del positivismo de Barreda, comandado por Antonio Caso. Caso 
y su grupo de intelectuales (escritores, políticos, filósofos y pensadores), serán los críticos más 
acérrimos que harán declinar con sus ideas filosóficas el método positivo de Barreda. 
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gran lucha para franquear no sólo obstáculos de enseñanza sino, como 
vimos, problemas políticos diñciles de ser zanjados. Finalmente, en 1890, 
gracias a la propuesta de Echeagaray, se establecería en la preparatoria 
nacional una reformulación del concepto de límite parecida a la de uso 
actual. 
Al final ¿qué resta? La credibilidad de lo hasta aquí afirmado se puede 
deslindar de las fuentes que en cada caso planteamos. Nuestro punto 
de vista es que cada sección del trabajo confiere elementos que configu-
ran redes de conocimiento histórico suficientes para llenar, en este con-
texto, espacios hasta ahora no abordados. 
Los hallazgos más sobresalientes en el contexto de la disciplina se ven tipi-
ficados por la enseñanza en el colegio de San Ddefonso de la noción de can-
tidad, a lo largo de un período amplio, y en los esfuerzos por establecer 
la didáctica del concepto de límite en la Escuela Nacional Preparatoria 
a partir de 1867. Estas ideas no eran claras en las historiografías tra-
dicionales de la enseñanza, e incluso se desconocían. 
En el ambiente social, pudimos aclarar el contexto geopolítico que hizo 
dificil la difusión de los conocimientos antes citados. Sin embargo quedan 
abiertas expectativas, pues apenas si distinguimos nombres como el de 
Liberto L. Solanas, el compilador del «Compendio», las «sociedades lite-
rarias» que enviaron obras elementales hacia México, así como un aba-
nico de editoriales francesas de las que sobresale la de «Rosa et Boure~). 
En esta dirección es necesario aclarar los nombres de los personajes de 
los que dependían los monopolios involucrados. 
Sobre la elementarización de conocimientos llevada a efecto por Díaz 
Covarrubias, queda abierta la posibilidad de un análisis de transposición 
de conocimientos, en todo el «corpus» de éste autor, que profundice y 
aclare los elementos finos de estos procesos. Aquí, es pertinente verificar 
que otros autores, o incluso profesores, indistintamente de las épocas, 
realizaron tareas de esta magnitud para incorporarlas al estudio. 
Nuestra investigación aporta la perspectiva para el análisis de obras 
que condensan conocimientos matemáticos avanzados importantes como 
el «corpus» (seis tomos) de Jacquier, que estuvo inmersa en la enseñan-
za nacional de finales del siglo XVIII y es una compilación de los conoci-
mientos establecidos por Newton en los «Principia». Su análisis deberá 
ajustarse a otro tipo de metodología y apreciar la didáctica a la que res-
pondió. 
Queda pendiente un estudio a profundidad de la matemática que fue 
enseñada en el Colegio de Minería. Observar etapas de difusión, para-
digmas, profesores, obras elementales, como las de Bails y Boucharlat, 
así como la distancia entre el conocimiento concebido en estas obras y su 
paralelo con el enseñado en Europa. Este trabajo fue considerado e ini-
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ciado como parte de nuestro proyecto, incluso es comentado al inicio, 
empero, fue necesario dejarle de lado por la magnitud de tal empresa. 
En la metodología, establecimos el análisis del conocimiento en la historia 
de las instituciones debido a que éste es cotidiano en nuestra discipli-
na. Sin embargo, pocos autores, o ninguno en nuestro país, han tomado 
en consideración esta componente.8 Es absurdo que devotos de un esti-
lo de tradición histórica escriban sobre historia de la ciencia sin considerar 
el conocimiento que en ella subyace, lo cual hace que se tomen decisiones 
equivocadas para responder las hipótesis que se plantean y se desdibu-
jen los hechos históricos resultantes. 
Finalmente, si bien fue dificil entender, a través de la sola lectura, obras 
de conocimientos avanzados u obras elementales inéditas como las de 
Barreda, Mill, Comte, Díaz Covarrubias, e incluso la de Vallejo, por su alto 
contenido epistemológico y conceptual, más lo fue tratar de conectar los 
conceptos con el ambiente educativo donde se desenvolvieron. En esta 
dirección son valiosas las aportaciones a la metodología de las compo-
nentes social e histórica, ya que hacen accesibles los resultados y permiten 
describir los hechos. 
En general el estudio pretende ser una breve aportación que matiza 
algunas pinceladas de nuestra tradición de enseñanza y puede servir 
de punto de partida para aquellos que se interesan por los problemas 
en la didáctica de la matemática, ya que ofrece elementos para profun-
dizar en las componentes epistemológica y conceptuales de la didáctica 
del cálculo y presenta algunos hechos históricos que pueden ser impor-
tantes para investigadores de diversas disciplinas. 
Consideramos que este intento de sintetizar los procesos descifrando los 
datos culturales arrastrados por la difusión ha exigido de nosotros un 
conocimiento, sino profundo, sí adecuado, suficiente e intenso de los cam-
pos disciplinarios implicados, la procuración de un análisis fidedigno de 
las fuentes y un juicio crítico y moderado, lo cual ha sido un reto para 
nuestro estudio. 
8 Un somero análisis de la obra del historiador mexicano Elías Trabulse, por ejemplo la 
llamada "El círculo roto" (Vid: Trabulse, 1984), arroja serias contradicciones en los resultados 
que el autor expone respecto de la longitud geográfica de la Ciudad de México determinada 
indistintamente por el fraile mercedario Diego Rodríguez, hacia el primer tercio del siglo XVII, 
y el ingeniero Francisco Díaz Covarrubias en 1855. Trabulse concluye su tesis afirmando la 
cientificidad de los resultados del fraile. Sin embargo, es fácil probar, documentalmente, 
que los datos tomados por el fraile para calcular la longitud son equivocados. 
222 Cronos, 7 (2) 201-226 
Difusión de conocimientos matemáticos a los colegios mexicanos del siglo XIX 
Bibliografía 
ARRONIZ, MARcos (1858): Manual del Viajero en México, de la edición de 
Rosa et Bouret, París. 
BACHELARD, GASTON (1927): Essai sur la Conaissance Approchée. Libraire 
Philosophique. J. Vrin. Paris. Tesis. 
BARREDA, GABINO (1908): Examen del Cálculo Infinitesimal bajo el punto 
de uista lógico. 3l! edición de la Revista Positiva. Tipografia Económica. 
México. 
- (1987): La Educación Positiuista. Editorial PoITÚa. México. 
BAILS, BENITO (1790): Principios de Matemáticas de la Real Academia 
de San Fernando, segunda edición. Imprenta de la Viuda de Ibarrra. 
BELANGER J. B. (1847): CalculInfinitésimal. Obra dedicada para la ense-
ñanza del cálculo en la école Polytechnique. 
BELHOSTE, B, DALMEDICO A ET PICON A. (1994): La formation polytech-
nicienne 1794-1994. Dunod Paris. 
BOUCHARLAT, J.L. (1856): Éléments de Calcul Différentiel et de Calcul 
Intégral. Mallet Bachelier. Paris. 
CAMACHO, A (2000): Difusión de conocimientos matemáticos a los cole-
gios mexicanos del siglo XIX. De la noción de cantidad al concepto de 
límite. Tesis Doctoral. Cinvestav, IPN. Biblioteca del Departamento de 
Matemática Educativa, México. 
- (2001): Los obstáculos para la difusión de conocimientos matemáti-
cos a los colegios mexicanos del siglo XIX. En «Épsilon», Revista de la 
SAEM «Thales}). Facultad de Matemáticas. Sevilla España. 
- (2004): Los elementos de análisis trascendente de Francisco Díaz 
Couarrubias. Debate en México (1870) por los fundamentos del cálcu-
lo infinitesimal. En la Reuista de Educación Matemática, 16, núm. 2, 
México. 
CHEVALLARD Y., JOHSUA M.A. (1982): Un exemple d'analyse de la trans-
position didactique: la notion de distance, «Recherches en didactique 
des mathématiques», vol 3.2. La Pensée Sauvage: Grenoble. 
COMTE, AUGUSTE (1830): Cours de Philosophie Positiue, 6 tomos. Au Siege 
de la Société Positiviste. Paris. 
D'HOMBRES, J. (1994): El rigor o cómo se construye una idealidad. Citado 
en: «A. L. Cauchy: Curso de Análisis» Mathema UNAM. México 1994. 
DIAZ COVARRUBIAS, FRANCISCO (1867): Nueuos Métodos Astronómicos para 
determinar la Hora, el Azimut, la Latitud y la Longitud Geográficas. 
México. Imprenta del Gobierno en Palacio 1867. 
Cronos, 7 (2) 201-226 223 
Alberto Carnacha Ríos 
- (1873): Elementos de Análisis Trascendente o Cálculo Infinitesimal. 1! 
edición, F. R. Castañeda y L. G. Rodríguez, Impresores. México. 
- (1896): Tratado Elemental de Topografía Geodesia y Astronomía 
Práctica. 3ª edición, tomo l. Oficina Tipográfica de la Secretaría de 
Fomento. México 1896. 
DIAZ y DE OVANDO, CLEMENTINA (1994): Anuarios del Colegio Nacional 
de Minería 1845, 1848, 1859, 1863. Edición Facsimilar. UNAM México. 
ECHEAGARAY, FRANCISCO (1897). Nociones de Cálculo Infinitesimal. 
Imprenta Hijas de J. F. Jens. México. 
ENCICLOPEDIA Universal Ilustrada. (1988) Espasa Calpe, S. A. Madrid 
ESCOLANo, AGUSTIN (1994): La poli tique du livre scolaire dans la Spagne 
contemporaine. Jalons pour une histoire. Citada en: «Manuels scolai-
res: états et sociétes XIXe XXe siec1es», bajo la dirección de Alain 
Choppin, I N R P Publications, Paris. 
FALCON, ROMANA (1996): Las rasgaduras de la descolonización española 
y mexicana a mediados del siglo XIX, 1 ª Edición, 368 páginas. El Colegio 
de México, México. 
FARFAN, ROSA MA. (1995): Construcción de la Noción de Convergencia en 
ámbitos Fenomenológicos vinculados a la Ingeniería. Departamento de 
Matemática educativa. Cinvestav IPN. México. Tesis Doctoral 
Publicada. 
FONDO de la Escuela Nacional Preparatoria. Biblioteca Nacional CESU-
UNAM. México. 
FONDO de San Ildefonso. Centro de Estudios Sobre la Universidad, 
Biblioteca Nacional, UNAM. México. 
GIL DE ZARATE, ANTONIO (1855): De la Instrucción Pública en España. 
Pentalfa Ediciones (BH 3). Oviedo 1995,3 tomos 001+374+342+424 
págs.). Edición Facsimilar. 
JACQUIER, FRANCISCO (1801): Institvtiones Philosophicae. Tomus I a VI, 
Reimpressus, Perpiniani Typis D. J. Alzine Anno. 
KROEBER, A. L. (1937): Diffusionism. The Encyclopedia of the Social 
Sciences. R. A. Seligman and Alvin Johnson 111, Macmillan Company. 
Citado por A y E. Etzioni en: «Los cambios sociales». Fondo de Cultura 
Económica. México 1995. 
LACROIX, S. F. (1825): Élémens d'Á.lgebre. Quatorzieme édition. Bachelier 
Paris. Biblioteca del Colegio de Minería. 
(1826): Tratado Elemental de Aritmética, tomo 1, 3ª. edición, Imprenta 
Real, Madrid. 
LEMOINE, ERNESTO (1970): La Escuela Nacional Preparatoria en el perí-
odo de Gabino Barreda 1867-1872. UNAM México. 
224 Cro1Ws, 7 (2) 201-226 
Difusión de conocimientos matemáticos a los colegios mexicanos del siglo XIX 
MILL, JOHN S (1866): Systeme de Logique déductive et inductive, exposé 
des principes de la preuve et des méthodes de recherche scientifique. 
Traduit sur la sixiéme édition anglaise, deux tomes. Libraire 
Philosophique de Ladrange. Paris. 
PIÑUELA, EMILIO (1921): El Concordato de 1851. Madrid. Ed. Reus S.A. 
SHELER, M. (1935): Sociología del Saber. Traducción de José Gaos. Madrid. 
Revista de Occidente. 
SHUBRING, GERT (1987): On the metodology of analysing historical text-
books: Lacroix as textbook author. For the learning of mathematics 
7, 3. F. L. M Publishing Assoc. Montreal, Quebec, Canada. 
STAPLES, ANNA (1985): Educar Panacea del México Independiente. 
Colección Bibliografia Pedagógica. Antología. S E P-El Caballito. 
SUZANNE, P.-H. (1810): De la manierd'etudier les mathématiques. Paris. 
TRABULSE, ELlAS (1984): El círculo roto. Fondo de Cultura Económica, 
primera edición, México 1984. 
VALLEJO, J. MARIANo (1812): Tratado Elemental de Matemáticas, tomos 
I y II, Palma, Imprenta Melchor Guasp. 
- (1817): Tratado Elemental de Matemáticas, tomo III. Valencia, 
Imprenta de Estevan. 
- (1835): Compendio de Matemáticas. Tomos I y II primera edición. 
Rosa y Bouret, Imprenta Waldor, Paris. 
- (1835): Compendio de Matemáticas - versión española - tomo 1, de la 
tercera edición referida al año de 1835, Madrid Imprenta Garrasayaza 
del mismo autor. 
- (1851): Curso Elemental de Matemáticas «arreglado por los mejores 
autores para el uso de los colegios de la República» Imprenta de Lara, 
México. 
VARGAS M, SAMUEL (1970): Historia de las Doctrinas Filosóficas. La 
Filosofía Moderna. Editorial Porma. México. 
VELAMAZAN, M. A (1994): La enseñanza de la matemática en los colegios 
militares españoles. Cuadernos de Historia de la Ciencia. Universidad 
de Zaragoza. 
ZEA, LEOPOLDO (1943): El positivismo y la circunstancia mexicana. Tesis 
de maestría y doctorado publicada en Lecturas Mexicanas. Fondo de 
Cultura Económica. México 1985. 
Cronos, 7 (2) 201-226 225 
